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Resumen: El Programa de Educación Intercultural Bilingüe (PEIB) en Chile requiere a jardines 
infantiles interculturales trabajar colaborativamente con comunidades mapuche para ofrecer una 
educación más pertinente a los niños y niñas indígenas, sin embargo en la actualidad no existe 
investigación respecto de estas alianzas. En este contexto, el presente estudio tiene como objetivo 
principal examinar cuál es el propósito y calidad de las relaciones entre jardines interculturales 
bilingües y comunidades mapuche en la Región Metropolitana. A partir de la noción de zona de 
contacto (Pratt, 1992) analizamos qué caracteriza a los vínculos que se desarrollan entre los miembros 
del establecimiento educativo y los integrantes de las comunidades mapuche. Para abordar este 
objetivo, realizamos un estudio de casos cualitativo y con técnicas etnográficas, recolectamos datos a 
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través de entrevistas semi-estructuradas, observación participante y conversaciones grupales en dos 
jardines infantiles, los que fueron codificados y categorizados con análisis temático. Los resultados 
principales muestran que en esta zona de contacto las comunidades mapuche participan 
principalmente en la organización de eventos culturales; las Educadoras de Lengua y Cultura 
Indígena son escasamente valoradas y que fuera de las salas de clase estas alianzas son vistas como 
espacios de aprendizaje por las educadoras de párvulo. 
Palabras clave: jardines infantiles; educación intercultural bilingüe; comunidades mapuche; pueblos 
originarios; educación parvularia 
 
Partnerships between intercultural preschools and Mapuche communities in Metropolitan 
Region, Chile: Negotiations in a contact zone 
Abstract: The Intercultural and Bilingual Education program in Chile requires intercultural and 
bilingual preschools to work collaboratively with Mapuche communities to offer a relevant education 
for Indigenous children; however, no researchers have studied this partnership. In this context, the 
main objective of this study is to examine the relationships within the communities that have 
emerged around intercultural and bilingual preschools in Región Metropolitana, Chile. Using the 
notion of contact zone (Pratt, 1992) we analyze characteristics of the ties developed between 
members of the preschool institution and the participants of the Mapuche communities. To address 
this goal, we conducted a qualitative case study, and with ethnographic techniques we collected data 
using semi-structured interviews, participant observation and group conversations in two preschools; 
data were codified and categorized with thematic analysis. The main findings show that in this 
contact zone, the Mapuche communities participate primarily in cultural events, the Educators of 
Indigenous Language and Culture (ELCIs) are poorly valued and, outside the classrooms these 
partnerships are seen as learning spaces by the preschool teachers. 
Key words:  preschool education; intercultural and bilingual education; Mapuche communities; 
Indigenous peoples 
 
Parcerias em jardins de infância interculturais e comunidades Mapuche na Região 
Metropolitana, Chile: Negociações em uma zona de contato  
Resumo: O Programa de Educação Intercultural Bilíngue (PEIB) no Chile requer que jardins de 
infância interculturais trabalhem colaborativamente com comunidades mapuche para oferecer uma 
educação mais relevante às crianças indígenas, porém, atualmente não existe pesquisa a respeito 
destas alianças. Neste contexto, o presente estudo tem como objetivo principal examinar as relações 
que existem nas comunidades educativas surgidas em torno aos jardins interculturais bilíngues na 
Região Metropolitana do Chile. A partir da noção de zona de contacto (Pratt, 1992) analisamos o que 
caracteriza os vínculos que se desenvolvem entre os membros do estabelecimento escolar e os 
integrantes das comunidades Mapuche. Para abordar este objetivo, realizamos um estudo de caso 
qualitativo e com técnicas etnográficas, coletamos dados a través de entrevistas semi-estruturadas, 
observação participante e conversas em grupo em dois jardins da infância; Os dados foram 
codificados e categorizados com análise temática. Os resultados principais mostram que nessa zona 
de contacto as comunidades Mapuche participam principalmente na organização de eventos culturais, 
as Educadoras de Língua e Cultura Indígena são pouco valorizadas e fora das salas de aula estas 
alianças são vistas como espaços de aprendizagem pelas educadoras. 
Palavras-chave: jardins de infancia; educação intercultural bilíngue; comunidades Mapuche; povos 
originários; educação infantil 
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Introducción 
 
El Programa de Educación Intercultural Bilingüe (PEIB)1 en Chile requiere a jardines infantiles2 
interculturales trabajar colaborativamente con comunidades mapuche para ofrecer una educación 
más pertinente a los niños y niñas indígenas. Para esta conexión se ha propuesto que estos 
establecimientos trabajen con comunidades locales y que además integren a un Educador de Lengua 
y Cultura Indígena (ELCI) que sea representante de la comunidad indígena. Con este fin, el PEIB 
propone la conformación de una comunidad educativa compuesta por,  
 Todos los funcionarios que forman parte de la escuela (educadoras(es) de párvulos, 
técnicos, profesores(as), equipo directivo, jefe(a) de UTP, asistentes y educador(a) 
tradicional, entre otros) además de los niños(as), sus familias, las asociaciones 
indígenas y personas pertenecientes a la comunidad que rodea a la escuela. (Programa 
de Educación Intercultural Bilingüe-Ministerio de Educación [PEIB-MINEDUC], 
2014, p.43) 
 
Esto con el fin de garantizar la interculturalidad a través de un trabajo realizado desde el diálogo y la 
cooperación mutua entre los miembros de la comunidad educativa. Sin embargo, en la actualidad no 
existen trabajos que estudien qué ocurre dentro de estas alianzas. Los recientes y escasos trabajos se 
han enfocado en la situación de escuelas de educación básica3 y han encontrado que los educadores 
de lenguas indígenas son relegados a tareas periféricas —y no de enseñanza — y que además existe 
una escasa participación de las familias y las organizaciones indígenas en las escuelas, lo que se 
contradice con el énfasis de trabajo que plantea el PEIB para estos espacios educativos (Sotomayor et 
al., 2015). 
 En este contexto, el objetivo principal de este estudio de caso cualitativo es examinar cuál 
es el propósito y calidad de las relaciones entre jardines interculturales bilingüe y comunidades 
mapuche en la Región Metropolitana de Chile. Resulta relevante investigar qué ocurre en esta 
relación ya que con la ausencia de datos podríamos estar perdiendo la oportunidad de usar estas 
alianzas para mejorar la educación de más niños y niñas, o por otro lado, podríamos seguir 
reproduciendo dinámicas de segregación incluso con las comunidades mapuche presentes en los 
jardines infantiles. Los objetivos específicos abordados son: (a) qué hacen (o no hacen) los jardines 
infantiles interculturales junto con las comunidades mapuche, (b) cuál es el rol de los/las ELCIs, y (c) 
qué aprenden las educadoras de párvulo en esta relación.  
 
Antecedentes del Contexto 
 
 Para contextualizar este estudio, a continuación se entrega una panorámica general de la 
creación y desarrollo del PEIB y cómo surge el enfoque intercultural en el nivel de educación 
parvularia. De tal modo, el PEIB surge en Chile en el año 1996, a partir de un convenio firmado 
entre la Corporación Nacional de Desarrollo Indígena (CONADI) y el Ministerio de Educación 
(MINEDUC), al amparo de la Ley Indígena N°19.253, promulgada en el año 1993. A partir de esto 
se concreta el compromiso del Estado con la interculturalidad por primera vez en el año 1998, donde 
siguiendo los acuerdos tomados entre CONADI y el MINEDUC se llevaron a cabo los planes 
pilotos de Educación Intercultural Bilingüe (EIB) en las escuelas y liceos con mayor población 
                                                          
1 El presente trabajo fue financiado parcialmente por CONICYT FONDECYT 11160746. 
2 En Chile, se denominan jardines infantiles a las instituciones que ofrecen educación preescolar o educación 
parvularia, es decir, atiende a niños y niñas desde 0 a 6 años. 
3 Comprende los niveles de 1ero a 8vo básico, es decir, de 6 a 13 años. 
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indígena. El primer plan piloto de la EIB se desarrolló con apoyo de universidades regionales en 
nueve comunas del país atendiendo a los primeros años de los estudiantes (Programa de Educación 
Intercultural Bilingüe-Orígenes [PEIB-Orígenes], 2011). 
 Las primeras líneas de trabajo de la política de EIB tuvieron diferentes énfasis4, uno de 
estos fue la inclusión y participación de autoridades tradicionales y de la comunidad en los proyectos 
educativos en marcha (PEIB-Orígenes, 2011). Luego en el año 2000, con la institucionalización de la 
EIB al interior del MINEDUC se decidió además reforzar dos aspectos centrales para la 
continuación del programa. El primero tuvo relación con la generación de propuestas curriculares 
para la población estudiantil indígena, la que debía contemplar planes y programa de estudios que 
integren no solo la lengua indígena sino también los contenidos culturales y epistemológicos de los 
pueblos indígenas. El segundo aspecto se centró en la formación de educadores tradicionales y 
profesores de grado especializados en el área. 
 En el ámbito curricular, los Objetivos Fundamentales y Contenidos Mínimos Obligatorios 
fueron establecidos durante el año 2006 en el Currículum Nacional para la asignatura de Lengua 
Indígena. No obstante, estos entraron en vigencia formal el año 2009 a través del Decreto Oficial 
Supremo N° 280. Dicho decreto señala que la enseñanza de las lenguas quechua, aymara, rapanui y 
mapudungun debe impartirse en las escuelas, con una dedicación de 2 a 4 horas pedagógicas 
semanales. Este decreto es de importancia pues se constituye como la puerta de entrada para la 
integración de educadores mapuche en la escuela, que si bien no poseen formación profesional en 
pedagogía sí son portadores del conocimiento antiguo y tradicional de la lengua y cultura mapuche. 
No obstante, si bien este decreto no aplica a la educación de párvulos sí marca un precedente para la 
creación de la figura de Educador(a) de Lengua y Cultura Indígena (ELCI) en este nivel. 
 Con respecto al surgimiento del enfoque intercultural en la educación de párvulo, previo a 
la misma formación del PEIB, se destaca como antecedente e hito fundacional la formación del 
Programa de Atención Integral a Párvulos de Comunidades Indígenas o Jardín Étnico de la Junta 
Nacional de Jardines (JUNJI) el año 1990, experiencia apoyada por el Fondo de las Naciones Unidas 
para la Infancia (Ansaldo & Avendaño, 2004; Maldonado, 2011; Peralta, s,f). Este programa de 
atención a párvulos de comunidades indígenas fue el responsable de la creación de los primeros 14 
jardines interculturales en Chile (Junta Nacional de Jardines Infantiles [JUNJI], 1999).  
 La JUNJI a través de este programa, es la institución pionera en Chile que comienza a 
desarrollar lo que hoy conocemos como educación intercultural bilingüe, atendiendo desde el año 
1990 hasta la actualidad a niños y niñas de nueve pueblos indígenas en todo el país (aymaras, 
atacameños, collas, pehuenche, mapuche, rapa nui, huilliche, kawashkar y yámanas). De tal modo, 
este programa planteó dentro de sus lineamientos de trabajo reforzar,  
 La identidad cultural y el sentido de pertenencia de los grupos infantiles de las 
comunidades indígenas, al potenciar el rol educativo de las familias y comunidades 
involucradas, junto con favorecer el conocimiento y valoración de las culturas 
indígenas, en los niños y familias de las localidades donde se desarrollen los 
programas. (Junta Nacional de Jardines Infantiles [JUNJI], s,f a, p.6) 
 
                                                          
4 (1) la incorporación de textos bilingües de enseñanza-aprendizaje situados en la realidad sociocultural de los 
niños y niñas, 2) la distribución de software sobre las culturas y las lenguas indígenas en las escuelas 
participantes de la EIB, 3) la capacitación en uso de nuevas tecnologías en las escuelas con población indígena, 
4) la formación de maestros bilingües mapuches y aymara, 5) la creación de sistemas de inmersión para la 
lengua rapa nui en la Isla de Pascua, 6) la realización de estudios sobre la realidad lingüística y cultural de las 
comunidades indígenas, y finalmente 
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Alineada a esta iniciativa y en el marco de la promulgación de la Ley Indígena 19.253, el año 1994 la 
CONADI se comprometió a trabajar de manera complementaria con la JUNJI para continuar con la 
creación de proyectos de atención integral de párvulos de comunidades indígenas urbanas y rurales. 
Así, el año 2007 se firmó entre ambas instituciones el convenio N°015/0974 que compromete, 
 La generación conjunta de proyectos de atención integral de párvulos a ser 
desarrollados en comunidades indígenas, compilar, compartir y sistematizar 
información y estudios sobre población infantil indígena y coordinar acciones 
orientadas a la ampliación de la atención de párvulos provenientes de familias y 
comunidades indígenas. (JUNJI, s,f b, p.15) 
 
Este convenio además establece la creación y habilitación de 30 jardines interculturales y la 
elaboración de un currículo educativo intercultural para el nivel de educación parvularia. El trabajo 
colaborativo entre JUNJI y CONADI se extiende hasta el día de hoy, siendo uno de sus hitos más 
relevantes la contratación, en el año 2010, de ELCIs y por lo tanto la inserción de lenguas indígenas 
en la práctica pedagógica de los jardines infantiles. Esta política educativa se fortaleció en los años 
2013, 2014 y 2015 con trabajos que han tenido como objetivo analizar la calidad de la enseñanza de 
las lenguas indígenas en estos establecimientos y la consolidación de estos aprendizajes en el nivel 
inicial. En la actualidad, son más de 100 los jardines interculturales con los que se cuenta en Chile y 
estos están ubicados en las zonas con mayor población indígena. Para el año 2013, la JUNJI 
contabilizaba 145 jardines con sello intercultural de los cuales 56 contaban con ELCI, 15 de ellas 
pertenecientes a la Región Metropolitana y 9 a La Araucanía (JUNJI, 2013).  
 Actualmente, gran parte de la población mapuche se ubica en los centros urbanos de la 
Región Metropolitana y de La Araucanía y por consiguiente también son las zonas donde se hallan 
mayor cantidad de establecimientos insertos en el PEIB. A continuación, con el propósito de 
entregar una panorámica actualizada de la situación del pueblo Mapuche, es posible ver en las 
siguientes tablas la distribución de su población en el país (Tabla 1) y el número de niños y niñas 
mapuche por región e identidad territorial (Tabla 2). 
 
Tabla 1 
Porcentaje de población mapuche de acuerdo al total de población indígena por región 
Región Total población indígena: 1.565.915 
habitantes (9,1% del total nacional) 
Población mapuche 
I Tarapacá 3,6% 17,1% 
II Antofagasta 3,2% 17,5% 
III Atacama 2,6% 12,6% 
IV Coquimbo 1,8% 44,8% 
V Valparaíso 3,5% 90,6% 
VI Libertador Bernardo 
O’Higgins 
1,8% 94,2% 
VII Maule 1,3% 96,3% 
VIII Biobío 6,8% 98,0% 
IX Araucanía 19,8% 99,4% 
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Tabla 1 cont. 
Porcentaje de población mapuche de acuerdo al total de población indígena por región 
X Los Lagos 13,4% 99,0% 
XI Aysén 1,7% 96,3% 
XII Magallanes 1,9% 95,1% 
Región Metropolitana 29,9% 92,0% 
XIV Los Ríos 5,2% 99,1% 
XV Arica y Parinacota 3,5% 6,9% 
Nota: datos recogidos de la Encuesta de Caracterización Socioeconómica Nacional 2013. 
 
Tabla 2 
N° de párvulos mapuche por región e identidad territorial 
Región Mapuche 
Huilliche 
Mapuche 
Lafkenche 
Mapuche 
Pehuenche 
Mapuche 
N° de párvulos N° de párvulos N° de párvulos N° de párvulos 
I Tarapacá    52 
II Antofagasta 4 1 1 34 
III Atacama   1 31 
IV Coquimbo    28 
V Valparaíso 1 4  164 
VI Libertador 
Bernardo 
O’Higgins 
   16 
VII Maule 1   68 
VIII Biobío 12 98 39 229 
IX Araucanía 6   2312 
X Los Lagos 323   1111 
XI Aysén 4  1 63 
XII Magallanes 237   168 
Región 
Metropolitana 
5 6 11 2044 
XIV Los Ríos    165 
XV Arica y 
Parinacota 
3  1 85 
Total 596 109 54 6570 
Nota: Datos tomados de Documento de Consulta: Caracterización de párvulos que pertenecen pueblos originarios y que asisten 
a Red JUNJI (2013).  
 
  
 Por último, es importante señalar que la creación de jardines interculturales estuvo 
estrechamente ligada a la demanda de las comunidades indígenas de poder educar a sus propios niños 
y niñas. Fuenzalida (2010), afirma que la implementación de estos jardines fue posible gracias a la 
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participación del pueblo Mapuche en todas las esferas de la política educativa de EIB, puesto que 
“con su participación, las exigencias y miradas sobre la educación han ido complejizando tanto en el 
concepto [de educación] como [en] los grados y niveles de participación” (p. 75). 
 
Marco Referencial o Teórico 
 
  Para abordar el objetivo de este estudio, es decir, examinar cuál es el propósito y calidad de 
las relaciones entre jardines interculturales bilingüe y comunidades mapuche en la Región 
Metropolitana en Chile, este trabajo continúa la línea de trabajo crítica de García (2005) y Gustafson 
(2009) pues sugiere la necesidad de estudiar espacios no nítidamente definidos sino que “zonas de 
encuentros” (García, 2005) o “zonas de contacto” (Pratt, 2008) entre diferentes actores que han sido 
histórica o geográficamente separados, las que también han sido definidas como espacios híbridos. 
En esta sección por tanto, presentamos las nociones de zonas de contacto y espacio híbrido que 
enmarcan esta investigación.  
  La noción de zona de contacto (Pratt, 2008) ha sido empleada crecientemente para estudiar 
los espacios de encuentro entre diferentes grupos, las experiencias de los diferentes actores de estos 
espacios y el impacto del contexto social y político (Askins & Pain, 2011). Asimismo, se ha utilizado 
para examinar estos puntos de interacción con el propósito de crear encuentros significativos entre 
grupos diversos, encuentros que por diferencias sociales, étnicas, culturales y políticas, entre otras, se 
teme que sean conflictivos. 
  Las zonas de contacto, según Pratt (1992), son espacios en los que, geográficamente e 
históricamente, pueblos que han estado separados o aislados comienzan a encontrarse y a compartir 
entre sí. Las relaciones entre los pueblos que entran en contacto se caracterizan por ser vinculaciones 
basadas en nexos de poder desiguales social, cultural y políticamente. Esta perspectiva de análisis 
pone su foco, de este modo, en la producción histórica híbrida que surge de este encuentro y que 
puede servir de base para contrarrestar el peso de la colonización. Askins y Pain (2011) describen este 
enfoque como un espacio social donde las diferencias entre grupos culturales se encuentran e 
interactúan en constante conflicto y roce. A partir de este encuentro, los sujetos que se ven inmersos 
en la zona de contacto se constituyen de una forma distinta a los demás, determinada por las 
relaciones que se dan con los otros en este espacio.  
  A diferencia de Pratt, Carter (1992) propone un enfoque similar, sin embargo, con otra 
aproximación para el análisis que es útil para los objetivos de este estudio. El autor ubica el foco de 
su estudio en los intersticios de estas zonas de contacto donde pueden observarse las desemejanzas 
entre uno y otro pueblo. De tal manera, al hallar estos espacios de desacuerdo es posible proponer 
puentes de comunicación donde las mayores discordancias puedan expresarse y no anularse por la 
divergencia.  
  Paralelo al concepto de zonas de contacto surge también la noción de border work o, como lo 
traducimos en este estudio, el trabajo de los márgenes, en las fronteras. Este border work surge de la 
mano de la zona de contacto, es producto de esta y es descrito como un espacio emocionalmente 
profundo, donde los sujetos situados en estos lugares, no por opción sino por circunstancias 
históricas, se posicionan dolorosamente en el punto de choque y confluencia (Anzaldua, 1987; Haig-
Brown, 2001). Es decir, es la instancia en que el individuo presente en la zona de contacto siente el 
peso de está sobre sí mismo de manera profunda, en términos históricos y subjetivos. De tal forma, el 
trabajo fronterizo involucra además un reconocimiento y una reconceptualización de categorías que el 
margen sostiene entre ambos pueblos en contacto, como por ejemplo el contraste entre indígena y no 
indígena. En este sentido, existe una necesidad por analizar los dos márgenes, ambas fronteras entre 
los grupos poniendo el foco en la diferencia, en el traspaso de esos bordes, en los elementos híbridos 
que se producen a causa de la zona de contacto (Haig-Brown, 2001).  
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  El concepto de espacio híbrido no es nuevo y también se ha convertido en un término 
fructífero para abordar problemas en educación (por ejemplo, ver Anzaldúa, 1987; Gutiérrez, 2008). 
Conceptualizado por Bhabha (1994), la noción de espacio híbrido se refiere a los espacios de 
convergencia de diferentes tradiciones y perspectivas y las dinámicas de poder que implican las 
relaciones entre los actores. Este espacio es definido por ser un espacio nuevo, que no es ni uno ni 
otro y que por tanto existe, de algún modo, entre las diferentes polaridades. 
  Otra característica importante de estos espacios, según Bhabha, es que no son espacios que 
se entiendan como contradictorios, en que binariamente existan relaciones entre oprimidos y 
opresores, centros y periferias, o indígenas y occidentales. De tal modo, es relevante en este sentido 
atender a la idea de articulación de diferentes fuerzas y no de antagonismo o contradicción entre ellas. 
En esta línea, García Canclini (2005) también enfatiza el carácter no binario de los espacios híbridos, 
insistiendo en la importancia de no caer en falsas oposiciones (rural o urbano, moderno o tradicional, 
pasado o presente). En efecto, para García Canclini (2005) los espacios híbridos están en un 
constante proceso de mestizaje, por tanto deben observarse como procesos y no productos estáticos. 
En este estudio, se conceptualizan los jardines interculturales bilingües como espacios híbridos y 
zonas de contacto en donde diferentes tradiciones convergen, específicamente, las del sistema escolar 
con las de las comunidades mapuche. 
 
¿Por qué es Importante Estudiar estas Zonas de Contacto? 
 
  En el ámbito internacional, los estudios enfocados en las zonas de contacto que surgen en 
el trabajo intercultural arrojan diversas percepciones acerca de cómo se produce este quehacer 
colaborativo, cuáles son los principales obstáculos entre los participantes indígenas o nativos de 
determinado lugar y los participantes no indígenas o externos al espacio local y, qué nuevos puntos 
de encuentro e intercambio surgen entre ambas partes. Así, en este apartado se presentan 
investigaciones que recogen distintas dinámicas, dadas al interior de las zonas de contacto, que 
pueden servir de referencia para comprender nuestro foco de estudio.  
  En primer lugar, Somerville y Perkins (2003), en un estudio entre la Corporación Aborigen 
Yarrawarra y la Universidad de Nueva Inglaterra concluyeron que los conceptos de border work y zona 
de contacto son útiles para comprender y hacer visible el proceso de trabajo colaborativo intercultural 
entre ambas instituciones. El contacto como evento en este proyecto fue diseñado intencionalmente 
para habilitar a las partes, nativa y no nativa, a participar en un proceso de producción de 
conocimiento transformativo. La zona de contacto pasó a ser, de esta manera, un espacio donde la 
tensión entre pueblos se volvía productiva y tomaba la diferencia identitaria como un nuevo espacio 
de aprendizaje (Sommerville & Perkins, 2003, p. 265). 
  En segundo lugar, Repetto y Carvalho (2015) analizaron la colaboración del Instituto 
Insikiran de Formación Superior Indígena de la Universidad Federal de Roraima, que imparte la 
Licenciatura Intercultural y está enfocado en formar maestros indígenas de los pueblos Macuxi, 
Wapichana, Taurepang, Ingarikó, Wai wai, Yekuana y Yanomami, con los miembros de estos 
pueblos. En específico, este estudio examinó la integración del conocimiento indígena en la escuela a 
través de la integración de propuestas de trabajo en aula basadas en los calendarios culturales de los 
pueblos involucrados. Por otra parte, un estudio realizado en España indagó en las relaciones de 
apoyo social del alumnado en un contexto escolar intercultural en centros educativos de la provincia 
de Málaga, lugar donde conviven estudiantes autóctonos, inmigrantes y de etnia gitana de edades 
entre los 12 y los 17 años (Hombrados-Mendieta & Castro-Travé, 2013). 
  Estas dos últimas investigaciones, observan las relaciones interculturales como interacciones 
surgidas desde una zona de contacto. De tal manera, la interculturalidad que se analiza en estos 
estudios refiere no solamente a la idea de diálogo e intercambio entre culturas, sino que con mayor 
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fuerza al conjunto de relaciones socioculturales e históricas que rodean a este intercambio en un 
determinado territorio (Gasché, 2008). En consecuencia, la zona de contacto se aprecia como un 
concepto que ayuda a entender cómo estas relaciones entre miembros de diferentes pueblos se 
generan al interior de este punto de encuentro tensionado por la historia.  
  Finalmente, en lo que respecta a Chile los puntos de tensión entre la sociedad chilena e 
indígena son múltiples y las zonas de contacto que se producen en estas relaciones históricas y 
vigentes no han sido ampliamente estudiadas en el ámbito de la educación. Dentro de los escasos 
estudios que relevan este asunto, un trabajo realizado por Fuenzalida (2014) sobre EIB en contexto 
mapuche-williche en la región de Los Lagos (sur de Chile) explora cómo la construcción del 
curriculum intercultural refleja asimetrías entre el conocimiento mapuche y el conocimiento 
occidental. Así, halla en el curriculum una zona de contacto y un conflicto entre la memoria y el 
kimün (conocimiento) mapuche y la racionalidad de la escuela. Con este enfoque, el trabajo de 
Fuenzalida se propone analizar y observar cómo desde esta zona de contacto surgen procesos de re-
etnización y descolonización a partir de una resistencia epistémica de parte de las comunidades 
mapuche en el curriculum intercultural. Destaca el autor que existe un cruce de saberes que es 
necesario analizar al momento de pensar la escuela como una zona de contacto, pues, en estos 
espacios existe una interacción de saberes que “contiene una alta carga ideológica, configurando con 
ello, desde la militancia mapuche-williche, rupturas epistémicas, toda vez que constituyen expresiones 
de resistencia simbólica que buscan de-construir los imaginarios monoculturales asentados en la base 
del sistema educativo nacional” (p. 124). 
  Los estudios revisados en este apartado son útiles para reflexionar sobre el tejido que 
genera la zona de contacto; la interacción entre las ELCIs, las educadoras de párvulo, los integrantes 
de las comunidades mapuche y las autoridades de los jardines infantiles. 
 
Metodología 
  Para lograr el objetivo de este estudio, se implementó un estudio de caso comparativo y 
cualitativo (Merriam, 2009; Wolcott, 1997). Se seleccionaron dos jardines interculturales bilingües en 
dos comunas de la Región Metropolitana de Santiago de Chile que se caracterizan por una alta 
presencia de estudiantes y organizaciones mapuche. Con esta selección se esperaba encontrar más 
oportunidades en que los actores hablaran sobre el concepto de comunidad y de comunidades 
mapuche específicamente.  
Contexto y Participantes 
  Para elegir los jardines infantiles, un criterio central fue la conexión, o falta de conexión, 
con una comunidad mapuche. Por tanto, se eligió un jardín infantil que era conocido por su relación 
cercana con una comunidad mapuche, Jardín Infantil Palqui, y otro que hubiera tenido dificultades en 
crear esa relación, Jardín Infantil Alicura5. Para obtener esta información, se conversó con un 
educador de lengua y cultura indígena con experiencia en ambos jardines y luego se compararon las 
sugerencias con información provista por asesores interculturales6. La siguiente tabla describe 
brevemente las instituciones educativas seleccionadas7. 
                                                          
5 Estos corresponden a seudónimos para proteger la confidencialidad de los participantes. 
6 Las/los asesoras/es interculturales son funcionarias/os de JUNJI que apoyan el trabajo intercultural de estos 
jardines. 
7 Hemos optado por presentar información que suscitan los jardines para proteger la confidencialidad de los 
participantes, pues el número de jardines infantiles interculturales bilingües en la región es pequeño. 
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Tabla 3 
 Características de los jardines infantiles 
Jardín Infantil Palqui 
Características N° 
Año de creación 2010 
N° de niños 208 
N° de educadoras de párvulo 9 
N° de técnicos de párvulo 18 
N° de ELCIs 1 
N° de niños y niñas indígenas 25 
Jardín Infantil Alicura  
Características N° 
Año de creación 2009 
N° de niños 144 
N° de educadoras de párvulo 6 
N° de técnicos de párvulo 14 
N° de ELCIs 1 
N° de niños y niñas indígenas 13 
 
  En cada uno de los jardines infantiles se seleccionaron dos educadoras de párvulo (cuatro 
en total) de acuerdo a dos criterios: a) alto compromiso en enseñar lengua y cultura mapuche; b) 
resistencia a enseñar lengua y cultura mapuche. Estos criterios y número de participantes nos 
permitieron entrevistar y observar educadoras de párvulos de diferente edad, origen, nivel de 
bilingüismo y años de experiencia. 
  Además, incluimos dos miembros de comunidades mapuche que trabajaban en los 
establecimientos como ELCIs. Después de algunas conversaciones informales y observaciones, 
también decidimos considerar dos actores que fueran considerados relevantes en los jardines 
infantiles en la enseñanza de lengua y cultura mapuche. Es interesante notar, que en el Jardín Infantil 
Palqui, un apoderado mapuche fue reconocido por su labor en el establecimiento. En cambio, una 
técnico de párvulo8 no mapuche fue identificada como un actor relevante en el Jardín Alicura. La 
siguiente tabla resume las principales características de los participantes. 
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
8 Técnico de párvulo es el nombre que recibe la asistente de la educadora de párvulo. 
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Tabla 4 
Características de los participantes 
Nombre Rol Etnia Jardín Infantil 
Daniela Directora Mapuche Palqui 
Gema Educadora de párvulo Mapuche Palqui 
Miranda Educadora de párvulo No mapuche Palqui 
Jacinta ELCI Mapuche Palqui 
Juan Actor relevante. Padre mapuche Mapuche Palqui 
Ingrid Directora No mapuche Alicura 
Rosa Educadora de párvulo Mapuche Alicura 
Corina Educadora de párvulo No mapuche Alicura 
Elena ELCI Mapuche Alicura 
Romina Actor relevante. Técnico parvularia No mapuche Alicura 
 
Estrategias para la Recolección de Datos 
  Una vez seleccionados los establecimientos y los participantes, se utilizaron múltiples 
estrategias etnográficas para recoger datos: entrevistas, observaciones, conversaciones grupales y 
conversaciones informales con las educadoras de párvulos y miembros de las comunidades mapuche, 
y por último revisión de documentos de los establecimientos y documentos públicos para triangular 
la información9. 
Entrevistas 
  Se realizaron entrevistas semi-estructuras (Patton, 2002) con los participantes para entender 
las construcciones que tienen los actores sobre las comunidades mapuche que participan en los 
jardines infantiles. Todas las entrevistas fueron grabadas usando un dispositivo digital con el 
consentimiento de los participantes. La entrevistas fueron almacenadas y transcritas usando 
seudónimos para proteger la confidencialidad de los participantes.     
 Conversaciones o Nütram en Mapudungun 
  Junto con las entrevistas semi-estructuradas, se incorporó como estrategia de recolección 
conversaciones informales con los participantes. Esta estrategia se ha usado anteriormente en 
investigaciones con pueblos originarios en Chile (Abarca, 2005; Quidel, 2006) y tiene como ventaja la 
inclusión de formas de comunicación mapuche. Estas conversaciones ocurrieron a medida que se 
realizaban tareas cotidianas; caminando, limpiando u organizando alguna actividad específica. No 
existía un tema específico o preguntas para ser respondidas, pues a diferencia de las entrevistas, en 
estas conversaciones la relación fue horizontal y con interés de responder las preguntas de los 
participantes o escuchar las historias que quisieran compartir. 
Conversaciones Grupales o Nütramkawün en Mapudungun 
  Siguiendo con el interés de incluir formas mapuche tradicionales de compartir 
conocimiento, se realizó una conversación grupal en cada jardín infantil con todos los participantes 
del estudio. Las conversaciones fueron desarrolladas en estilo de mesa redonda donde compartimos 
comida y mate. 
                                                          
9 Esta investigación fue aprobada por el Comité de Ética (IRB) de la Universidad de Washington, ya que 
durante la recolección de datos la primera autora se encontraba adscrita a esta institución. 
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Observación 
  Finalmente, se escogieron las siguientes instancias para observación: a) reunión del jardín 
infantil con miembros de las comunidades mapuche, b) reunión de profesores, c) clases, y, d) eventos 
culturales en que participaron las comunidades mapuche. Durante estas observaciones, se registraron 
notas en forma de narrativa (Merriam, 2009). 
Análisis de los Datos 
  Para analizar las transcripciones de las entrevistas, conversaciones y observaciones, se 
empleó la guía propuesta por Ryan y Bernand (2003) para análisis temático. Además, también leímos 
todas las transcripciones poniendo especial atención en: (a) repeticiones, (b) metáforas y analogías, (c) 
transiciones, (d) similitudes y diferencias, (e) conectores, (f) información faltante y (g) material 
conectado al marco teórico. 
  Luego usamos diferentes colores para marcar diferentes códigos y contar con un set inicial 
de estos. Estos códigos fueron agrupados y usados para crear una lista con el objetivo de re codificar 
las transcripciones. Con este listado, analizamos entrevistas, conversaciones y observaciones en 
Dedoose10. Durante este proceso, se escribieron memos analíticos para comparar patrones en cada 
establecimiento, los que también fueron incluidos en Dedoose. En la siguiente tabla se presentan las 
categorías de análisis: 
 
Tabla 5   
Análisis    
Temas Categorías 
¿Qué hacen los jardines con las comunidades? Tareas en conjunto 
 
Espacios usados  
 
Interacciones  
¿Cuál es el rol de las ELCIs? Tareas en el jardín 
 
Participación sala de clases 
 
Interacciones  
¿Qué aprenden las educadoras en la relación? Aprendizajes 
 
Con quién se aprende 
  Interacciones con comunidades 
 
 
Posicionamiento y Preocupaciones Éticas 
Para asegurar la validez del análisis, se triangularon las transcripciones de las observaciones, 
con las entrevistas y conversaciones y además, se presentaron los resultados iniciales a los mismos 
actores para obtener sus apreciaciones (Miles y Huberman, 1994). Además, se tomó notas en un 
diario de campo para revisar las propias concepciones y visiones de mundo. Con el mismo objetivo, 
nuestro protocolo de observación tenía diferentes secciones para distinguir nuestros pensamientos y 
evaluaciones. 
  Con la intención de realizar una investigación que sea significativa y respetuosa hacia el 
pueblo Mapuche, se describieron abiertamente los propósitos de este estudio a todos los 
                                                          
10 Dedoose es un software que facilita la codificación y análisis de datos cualitativos. 
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participantes. Además, durante el análisis y proceso de escritura, compartimos los resultados con 
compañeras y colegas mapuche quienes nos ofrecieron comentarios y su generosa retroalimentación. 
  Finalmente, siguiendo las recomendaciones de Miles y Huberman (1994) la investigadora a 
cargo del trabajo de campo: (a) permaneció en los jardines infantiles la mayor cantidad de tiempo 
posible, (b) usó medidas no intrusivas de observación, c) explicitó los objetivos del estudio a todos 
los participantes y, (d) realizó algunas entrevistas fuera de los establecimientos educativos. 
 
Resultados y Discusión 
  En esta sección, se revisan los principales resultados de esta investigación a través de tres 
preguntas foco: (a) qué hacen los jardines infantiles junto con las comunidades mapuche, (b) cuál es 
el rol de las ELCIs, y (c) qué aprenden en la relación. De tal forma, estas preguntas ayudan a 
visualizar y examinar las prácticas y los discursos de los miembros de ambos grupos. 
Qué Hacen: Jardines Infantiles y Comunidades Mapuche para la Organización de Eventos 
Culturales 
  Las entrevistas y observaciones de las actividades en los jardines infantiles interculturales 
muestran que la principal actividad conjunta de los jardines y comunidades mapuche es la de 
organizar eventos culturales, tales como jugar palín y celebrar el Wiñol Tripantü11. Estas son las 
principales instancias de encuentro entre ambos grupos, las cuales son altamente esperadas y 
valoradas por las educadoras de párvulo y las directoras. Estas últimas, de hecho, evalúan el trabajo 
de su jardín infantil por el número de veces que las comunidades mapuche participan en actividades 
culturales dentro o con el establecimiento. 
  Sin embargo, estos momentos de encuentros en que convergen diferentes tradiciones están 
también teñidos por puntos de distancia. En efecto, la organización de estos eventos culturales no 
necesariamente conllevó a la participación ni la toma de decisiones en conjunto entre miembros del 
jardín y miembros de las comunidades mapuche. De lo contrario, si bien ambos grupos colaboraban 
en los eventos culturales, la forma más frecuente de coordinación fue la de dividir tareas en grupos 
específicos, es decir, tareas para las educadoras de párvulo y tareas para los miembros de las 
comunidades, tareas para personas mapuche y tareas para personas no mapuche (notas de campo, 26 
de noviembre de 2014).  
  Un ejemplo de esta casi inexistente interacción fue un almuerzo organizado en el jardín 
Alicura que tenía como propósito agradecer a los miembros de comunidades mapuche por su 
participación en un evento cultural. Durante este almuerzo, las educadoras mapuche, la ELCI y la 
machi12 conversaban en un grupo, y la directora y las educadoras no mapuche, en otro. Durante estas 
conversaciones, la machi le comenta a la ELCI y a Rosa, educadora de párvulo mapuche, que a ella no 
le gustó que las familias y asistentes se fueran del evento antes de la ceremonia mapuche de cierre, a 
lo que Rosa respondió que esa era justo la hora de almuerzo y que las educadoras debían volver a las 
salas a darle de comer a los niños. Cuando la directora se suma a este grupo, se cambió rápidamente 
de tema (notas de campo, 26 de noviembre de 2014). Este almuerzo es un punto importante de 
encuentro pues muestra que las educadoras de párvulo intentan crear espacios de diálogo entre 
comunidades y educadores, sin embargo, estos espacios están marcados por recurrentes silencios, 
tensiones y preferencias por evitar temas difíciles y por no conversar con el otro. 
                                                          
11 El palín es un juego tradicional mapuche también conocido como chueca en la sociedad chilena. El Wiñol 
Tripantü es la celebración del año nuevo mapuche que se realiza en el solsticio de invierno austral entre el 21 y 
el 24 de junio. 
12 Autoridad espiritual y religiosa y agente de salud mapuche. 
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  Esta escasa interacción entre mapuche y no mapuche puede ser explicada por el gran interés 
de ofrecer un excelente trato a los miembros de las comunidades mapuche y tratar de asegurar que se 
sientan cómodos y que también vuelvan a participar en las actividades del establecimiento. Este 
cuidado se observa también, por ejemplo, en que las educadoras de párvulos y otros miembros del 
jardín estuvieran atentos de ofrecer en primer lugar comida y bebida tradicional mapuche a las 
comunidades. Además, eran los miembros de las comunidades mapuche quienes recibían los asientos 
en primera fila y más cómodos (notas de campo, 13 de septiembre, 2014). Este trato hacia las 
comunidades podría relacionarse con la concepción que tienen educadoras de párvulo mapuche y no 
mapuche de las comunidades mapuche como invitados. Si bien, este es un punto de encuentro que 
fortalece un trato cordial entre los grupos, esta amabilidad no trasciende hacia relaciones 
significativas, sino que por el contrario crea distancias, pues este “mejor” espacio que se le otorgaba a 
las comunidades, también era un espacio separado de las educadoras de párvulo y sobre todo, de las 
personas no mapuche. 
  La separación de espacios y de tareas producía que se creara la necesidad de que otros 
actores tuvieran que actuar de puentes entre personas mapuche y no mapuche. La ELCI en el Jardín 
Alicura y la asesora intercultural de la JUNJI en ambos jardines fueron quienes actuaron de puentes 
para conectar las necesidades de ambos grupos. Un ejemplo de esta situación fue lo ocurrido en un 
encuentro de palín organizado en el Jardín Alicura donde comunidades mapuche estuvieron 
presentes. En esta instancia, la machi quien lideraba tocando un kultrun13 llamó a la asesora 
intercultural —y no a una educadora de párvulo—para comunicarle cuándo acompañar con música y 
luego es esta asesora quien le informa a una educadora de párvulo (notas de campo, 26 de noviembre 
de 2014). 
  Si bien, el rol de la asesora intercultural es de importancia para transmitir información desde 
un grupo a otro grupo, esto excluía las posibilidades de diálogos directos entre las educadoras de 
párvulo y los miembros de las comunidades mapuche, negando un espacio donde todos los 
participantes tengan la oportunidad de dialogar, o de tener momentos en que los miembros de las 
comunidades mapuche puedan expresar sus intenciones y opiniones. 
  Las educadoras de párvulo no mapuche eran consciente de las distancias existentes entre las 
educadoras y las comunidades mapuche, en efecto, este fue un tema importante de conversación en 
el diálogo grupal en el Jardín Alicura. Durante esta instancia, una educadora no mapuche indicó que 
ella prefería “no decir nada, para no ofender a nadie” por su ignorancia (conversación grupal, 18 de 
diciembre de 2014). La educadora relató que un día estaban ellas almorzando en la sala de profesores 
y al ver llegar a los miembros de las comunidades mapuche, se fueron de la sala para cederles el 
puesto y que estuvieran más cómodos para almorzar, pues de todas formas ellas estaban por 
terminar. Continúa la educadora afirmando que ellas pensaron que habían sido cordiales con los 
miembros de la comunidad pero luego se enteraron que ellos se ofendieron y lo consideraron una 
falta de respeto.  
  Este relato sugiere que las educadoras de párvulo no mapuche optan por la no interacción 
en los eventos culturales organizados en el jardín como una estrategia para mantener la relación con 
los miembros de las comunidades mapuche. En esta zona de contacto confluyen las intenciones de 
las educadoras por seguir trabajando con las comunidades mapuche y confluyen también la 
responsabilidad que se les otorga a estas por los problemas en crear alianzas de colaboración. 
Además, evitar los temas que podrían causar conflicto parece mostrar que tanto los miembros de las 
comunidades como las educadoras de párvulo parecen priorizar mantener el lugar y el espacio de 
encuentro aunque eso signifique interacciones poco significativas. 
                                                          
13 Instrumento de percusión ceremonial mapuche. 
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Rol de las ELCIs: Inclusión de Conocimientos Mapuche en Jardines Interculturales Bilingüe 
  En ambos jardines, las ELCIs actúan como los agentes encargados de enseñar la lengua y la 
cultura mapuche a los niños y niñas del establecimiento. ¿Por qué es importante considerar el trabajo 
de las ELCIs al estudiar las alianzas entre jardines interculturales bilingües y las comunidades 
mapuche? Pues ellas representan la intención de incluir y conjugar conocimientos de los pueblos 
originarios con contenidos disciplinares del currículo escolar occidental. En este sentido, los jardines 
interculturales bilingües se abren a usar conocimientos y las formas de enseñanza de los pueblos 
indígenas en las actividades curriculares de los espacios educativos. Para lograr este objetivo, la ELCI 
del Jardín Palqui define su rol como “intervenciones” y no como enseñanza en salas de clases. Para 
ella era importante respetar las formas tradicionales de enseñanza mapuche, por tanto, las salas de 
clases no serían el lugar más apropiado, sino que las interacciones cotidianas y espontáneas que se 
dan entre ella, los niños y las educadoras de párvulo. Asimismo, en el Jardín Alicura, si bien no existía 
una conceptualización formal del rol de la ELCI, sus funciones tenían como propósito considerar las 
actividades tradicionales mapuche tales como mantener un huerto, hacer un telar e incluir las formas 
de socialización temprana mapuche en el cuidado de niños (limpiar a los niños, cuidar que no se 
manchen o que coman toda la comida).  
  Sin embargo, a pesar de estos intentos por incluir los saberes de los pueblos originarios a 
través de las “intervenciones”, salidas al huerto, talleres con telar y cuidado de niños, estas decisiones 
hacían que las ELCIs estuvieran excluidas de las actividades de enseñanza y aprendizaje de los niños. 
Pues, al excluir a las ELCIs de la sala de clase, principal lugar donde se planean las prácticas de 
enseñanza y aprendizaje, se sitúan sus conocimientos de manera solo periférica en algunos momentos 
poco conectados entre sí y con las actividades del jardín en general. Esta situación ocurrió de manera 
más frecuente en el Jardín Alicura, donde la ELCI pasaba la mayoría del tiempo en el huerto y muy 
pocas veces en las salas de clases o enseñando a los niños y niñas. Y en el Jardín Palqui, durante los 
meses de observación solo una intervención tuvo lugar en el jardín, todos los otros ejemplos de 
intervención fueron mencionados por la ELCI pero no se llevaron a cabo en ese periodo. 
  Esta escasa participación de la ELCI también era visible en la preparación y planificación de 
las clases. Ni ELCIs ni miembros de las comunidades mapuche tuvieron un espacio para ser parte de 
las decisiones pedagógicas en los establecimientos. En el Jardín Alicura, Corina, una educadora de 
párvulo no mapuche describió que el proceso de planificación de clases consiste que “al comienzo 
del año, las educadoras se reúnen” y ellas “proponen los temas que van a ver durante el año” y luego 
le informan a la ELCI las tareas que ella va a realizar (entrevista, 16 de septiembre de 2014). Esta 
forma de trabajo puede no ser de gran sorpresa si se considera que una de las dificultades y quejas 
hacia las ELCIs es la falta de conocimiento sobre cómo planificar lecciones. Distintos discursos 
conviven en y alrededor de los jardines, por un lado, unos (como Corina) requieren que las ELCIs 
tengan conocimiento pedagógico para enseñar a los niños, y otros (como Daniela) quieren que las 
ELCIs enseñen solo su conocimiento mapuche sin intervención de los sistemas de enseñanza 
occidental. La falta de integración de las ELCIs en las decisiones pedagógicas producía que tanto las 
clases con la ELCI presente o ausente tuvieran las mismas características, estructuras, contenidos de 
lengua y cultura mapuche.  
  Además, durante los meses de observación hubo mínima interacción entre educadoras de 
párvulos y ELCIs principalmente en el Jardín Alicura donde educadoras de párvulos casi no hablaban 
con la ELCI. Dos observaciones son ejemplos particulares de esta situación. En una observación de 
cuatro horas de una clase la educadora de párvulo y técnico solo dialogaron una vez con la ELCI para 
pedirle que tocara el kultrun. Esta mínima interacción es incluso más notoria pues en la misma clase la 
educadora de párvulo y técnico intercambiaron y negociaron actividades constantemente, tales como, 
monitorear a los niños y las niñas en diferentes grupos, organizar qué actividad hacer primero y cuál 
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después, decidir la duración de las actividades y cuándo ir al patio y volver a la sala. Incluso, estando 
en diferentes salas, se llamaron por celular para decidir el comienzo de una nueva tarea con los niños 
(notas de campo, 9 de septiembre de 2014). 
Por último, en ambos establecimientos existe el consenso que las ELCIs son valoradas por 
su trabajo traduciendo frases, palabras y canciones desde el español al mapudungun, y por ser las 
encargadas de enseñar juegos mapuche, en particular el palín.  
Qué se Aprende: Alianzas en Jardines Interculturales Bilingües como Espacios de 
Aprendizaje 
  A pesar de las dificultades en el trabajo en conjunto, todas las educadoras de párvulo, 
especialmente no mapuche, describieron las alianzas con comunidades mapuche como un espacio de 
aprendizaje. Ellas relataron que tener la posibilidad de interactuar y escuchar a la machi14 y otros 
miembros de las comunidades tuvo un importante impacto en sus conocimientos sobre la lengua y 
cultura mapuche. Las educadoras de párvulo se refirieron, principalmente, a las oportunidades que 
tuvieron de aprender la lengua, vocabulario, saludos y frases que pueden usar con los niños en clases 
y también conocimiento de las costumbres tradicionales. Por ejemplo, Corina señaló “saludar a los 
niños, los números, los colores,… Los números que yo no sabía nada antes. Aquí yo he aprendido 
todo” (entrevista 16 de septiembre de 2014). En específico, Romina destacó que en el jardín ha 
encontrado un espacio para poder hacer preguntas directamente a los miembros de las comunidades 
mapuche sobre, por ejemplo, la vida en el sur, las comidas tradicionales, y también compartir sus 
experiencias de niña en el campo y recientemente su participación en ceremonias. Con detalle, ella 
explicó: 
  El significado de la tierra. Yo creo que eso es primordial, que ellos la conservan, le dicen 
gracias. Esto es lo central que yo he aprendido en las ceremonias, qué es sol, y los elementos, como el 
fuego, la tierra, el sol, el agua. Yo creo que he aprendido a valorar la tierra. Siempre decir gracias. 
Siempre al sol… Creo que estos es lo que he aprendido en el jardín y con las comunidades. 
(Entrevista, 16 de septiembre de 2014) 
  Para las educadoras mapuche, el aprendizaje tuvo que ver con el reconocimiento de la 
diversidad dentro del pueblo Mapuche. Al respecto, Gema señaló que si bien ella sabía que los 
mapuche hablan de distintas formas, tener que negociar el vocabulario ha sido un experiencia que le 
ha ayudado a ser más flexible. Además, poder hablar mapudungun con la ELCI y otros miembros de 
las comunidades en los establecimientos educativos, es algo que “nunca imaginó” y que ha 
fortalecido su identidad mapuche (Entrevista, 9 de septiembre de 2014). 
  Sin embargo, junto a estos discursos de apreciación hacia las comunidades, también estaba 
presente la crítica en ambos jardines infantiles interculturales. En el discurso de apreciación, 
educadoras de párvulo mapuche y no mapuche valoraban la participación de las comunidades pues 
son ellos quienes portan y traen los conocimientos culturales y lingüísticos del pueblo Mapuche. No 
obstante, coexiste con esta apreciación una constante crítica a las comunidades mapuche por no 
apoyar a los jardines de mejor manera. En el Jardín Alicura, las educadoras no mapuche, como 
Romina y Corina señalaron que las comunidades deberían enseñar todo lo que saben y estar más 
abiertas a compartir todo su conocimiento mapuche con las educadoras de párvulo. Para las 
educadoras de párvulo del Jardín Alicura, uno de los problemas que ellas enfrentan es no saber más 
acerca del conocimiento mapuche ya que los miembros de las comunidades prefieren no enseñarles 
por miedo a que sea mal usado.  
                                                          
14 En mapudungun, mujer sanadora. 
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  En el Jardín Palqui, las educadoras mapuche, ELCI y directora de este establecimiento 
consideran que “las comunidades mapuche tienen una responsabilidad moral” (directora Jardín 
Palqui, conversación grupal, 18 de diciembre de 2014) que no han cumplido cabalmente pues, a su 
juicio, fueron las mismas comunidades quienes demandaron la creación de jardines interculturales 
bilingües. En este jardín, las educadoras de párvulo esperan que las comunidades mapuche sean más 
activas en las actividades del establecimiento para de alguna forma disminuir el abandono 
institucional que ellas deben enfrentar constantemente. 
  Para las educadoras de párvulo mapuche y no mapuche del Jardín Palqui, este 
reconocimiento del jardín infantil intercultural bilingüe como espacio de aprendizaje es aún más 
acentuado, llevándolas a indicar que son ellas las más preparadas del sistema y que lamentablemente 
ni JUNJI ni otras instituciones valoran su conocimiento. Declaran que solo son valoradas para hacer 
talleres y enseñar a otras educadoras de párvulo lo que para ellas representa más bien un 
aprovecharse (conversación grupal, 18 de diciembre de 2014).  
 
Conclusiones 
  Los resultados de este estudio sugieren que en las zonas de contacto de los jardines 
interculturales bilingües, las educadoras de párvulo intentan mantener el espacio de encuentro, 
mediante, principalmente, la realización de eventos culturales. Durante estas actividades, las 
educadoras de párvulos esperan que las comunidades se queden y que regresen al espacio. Esto 
porque en ambos establecimientos, y particularmente en el Jardín Alicura, crear este espacio de 
encuentro fue difícil y complejo, por tanto, están en un constante proceso de no dañar la relación. 
Además, la política pública requiere a los jardines que se conecten con comunidades indígenas, pero 
más importante aún, los mismos actores que participan en los jardines interculturales bilingüe se 
evalúan informalmente unos a otros como interculturales o no basados en la cantidad de visitas de las 
comunidades mapuche. Como comenta la ELCI del Jardín Palqui en una conversación informal, 
“¿cómo puede ser intercultural un jardín si las comunidades nunca van?”.  
  Este énfasis en los eventos culturales como momento de encuentro se podría explicar 
también por la concepción funcional de la interculturalidad (Walsh, 2010), con la que es relevante 
crear eventos culturales; que los niños jueguen palín, que se preparen sopaipillas15 y mantener un 
huerto. Sin embargo, las relaciones y dinámicas de poder entre los actores no son importantes. 
De tal manera, esta concepción funcional en los jardines interculturales bilingües no es de gran 
sorpresa si desde las políticas públicas existe esta misma aproximación. ¿Qué es interculturalidad? 
¿Para quién? ¿Qué es cultura? ¿Cuál es el rol de las comunidades? Son preguntas que no se responden 
buscando la transformación o cambio de las estructuras del sistema escolar existente. En efecto, son 
varios los estudios que coinciden en que la educación intercultural en Chile solo busca que los 
pueblos originarios funcionen dentro de las posibilidades, dinámicas y estructuras presentes, mas no 
ofrece otra alternativa de cambio. Estos resultados coinciden con críticas hacia las políticas que 
sustentan el programa de EIB que señalan que estas “son más bien políticas de reconocimiento 
“light” y no generan transformaciones significativas para el reconocimiento de derechos” 
(Williamson & Flores, 2015, p.170). En efecto, junto con Williamson y Flores (2015) nos 
preguntamos,  
Si en Chile las políticas de EIB implementadas durante los últimos 20 años 
responden o no a las orientaciones del multiculturalismo neoliberal, o si más bien, 
estas expresan un conflicto intercultural donde encontramos elementos del 
                                                          
15 En Chile se denomina popularmente “sopaipilla” a un pan hecho de masa de harina de trigo frita en aceite o 
manteca. 
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multiculturalismo neoliberal en disputa con perspectivas de reconocimiento de 
derechos indígenas dentro de los mismos programas del Estado. (p.170) 
Los resultados sugieren también que las educadoras de párvulo reconocen la particularidad de los 
jardines interculturales bilingües como una zona de contacto que es poco frecuente en la Región 
Metropolitana. Para las educadoras no mapuche este es el único espacio donde, gracias a la 
participación de las comunidades mapuche, escuchan y aprenden mapudungun. Mientras que para las 
educadoras mapuche, este es el único lugar donde pueden practicar la lengua en la ciudad. Sin 
embargo, estos aprendizajes se dan junto con importantes tensiones. En otras palabras, en la 
actualidad, el espacio de interacción entre educadoras de párvulos y miembros de comunidades 
mapuche, como ha sido descrito para el programa EIB completo,  
  Se trata de un paradójico producto híbrido que en parte refleja las aspiraciones de 
autonomía educativa y de educación propia por parte de los pueblos originarios y en parte ilustra los 
grados y márgenes de maniobra que el estado-nación concede a estos pueblos originarios en el 
ámbito educativo y lingüístico, mientras se los sigue negando en los ámbitos de la autodeterminación 
política y territorial.  (Dietz, 2015, p. 10) 
  En este sentido, los jardines infantiles siguen siendo un espacio de frontera, por un lado son 
y han sido como todos los establecimientos educativos en Chile un mecanismo de “sometimiento, 
aculturación, castellanización, y espacio de negación de la diversidad cultural” (Williamson & Flores, 
2015, p.151), pero también las organizaciones indígenas tienen oportunidades para participar de la 
educación de sus niños y niñas. 
¿Cómo se Puede Avanzar?: Sugerencias para las Políticas Públicas  
  Los resultados de este estudio mostrarían que los esfuerzos bien intencionados por conectar 
los jardines interculturales bilingües con comunidades indígenas no son suficientes si no son 
acompañados por políticas públicas fuertes que apoyen directamente estas alianzas, especialmente, en 
un contexto como el de la Región Metropolitana en Chile, donde educadoras no han recibido 
preparación formal para trabajar en contextos interculturales bilingües. Las sugerencias que acá se 
presentan se refieren a la formación de profesores en ejercicios y profesores en formación, a la 
definición de qué entendemos por interculturalidad en contextos de infancia, el lineamiento del 
trabajo de las ELCIs, la capacitación de la comunidad escolar completa y guías para la elaboración de 
diagnósticos. 
  Para enfrentar desafíos similares, países vecinos de Chile como Ecuador, Bolivia y Perú han 
decidido realizar esfuerzos de formación profesional docentes a aquellos educadores y profesores en 
ejercicio que ya se encuentran trabajando en escuelas con enfoques interculturales (Educación 
Intercultural Bilingüe Amazonía, UNICEF, y Finland, 2012). Similares medidas de formación 
profesional docente debiesen ser tomadas de manera más sistemática y profunda en Chile. 
  Además de formar a profesores y educadores en ejercicio, el Ministerio de Educación, la 
Junta Nacional de Jardines Infantiles) y la Corporación Nacional de Desarrollo Indígena debiesen 
fortalecer su trabajo para que profesores en formación reciban preparación lingüística y culturalmente 
relevante para enseñar en jardines infantiles y escuelas con enfoque intercultural.  
En otra dimensión, las políticas públicas de educación en Chile debiesen proponer y difundir una 
noción de interculturalidad que incluya el rol histórico y político de la educación con los pueblos 
indígenas en Chile. La exclusión de la dimensión política e histórica del programa ha colaborado en la 
descontextualización de las dificultades que enfrentan educadoras y miembros de las comunidades en 
su relación, haciendo que éstas se conciban como personales o particulares, desconectados de los 
problemas que históricamente ha afrontado el pueblo Mapuche. 
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  Esta noción de interculturalidad también debiese concebir a las comunidades mapuche, e 
indígenas en general, como comunidades dinámicas y cambiantes, lo cual favorecería la relación entre 
educadoras y miembros de las comunidades mapuche. Las expectativas actuales de trabajar con 
comunidades delimitadas y que tengan una unidad clara ha producido que las comunidades reales, 
complejas y con múltiples voces sean vistas como un problema y por tanto, haga que jardines 
interculturales bilingües busquen una comunidad ‘perfecta’ para colaborar. Estudios han encontrado 
que límites estrictos demarcados entre grupos y prácticas naturalmente ambiguos puede contribuir en 
crear sentimientos de desconfianza entre personas y reforzar tensiones entre la gente de un lado o del 
otro de la frontera (Edwards, 2011; Guile, 2011). 
  Si bien instrucciones muy específicas respecto del rol de las ELCIs puede reducir las 
posibilidades de re-crear sus tareas según cada contexto y territorio, las políticas públicas educativas 
debiesen entregar guías elementales de su trabajo para poder mover sus funciones desde la periferia, 
donde actualmente se encuentran, al centro de los procesos de enseñanza-aprendizaje de niños y 
niñas. 
  Asimismo, creemos que si bien las políticas educativas debieran avanzar para ofrecer la 
preparación que ELCIs requieren, concluímos también que es más importante avanzar en la 
formación para educación intercultural bilingüe de toda la comunidad escolar. Investigaciones han 
mostrado que en situaciones donde un grupo domina a otro, más preparación no necesariamente 
resulta en empoderamiento del actor del grupo no dominante (Ramsten & Säljö, 2012). Insistir 
únicamente en la preparación de ELCIs insinúa que son ellas las responsables de mejorar las 
relaciones de colaboración entre jardines interculturales y comunidades indígenas; además, oculta los 
desafíos que enfrenta el pueblo Mapuche diariamente en las estructuras sociales más amplias.  
Desde las políticas públicas educativas se debiese crear y entregar a jardines interculturales bilingüe 
un instructivo de sugerencias sobre cómo realizar diagnósticos respecto quiénes son las comunidades 
locales que rodean a los jardines infantiles, a qué comunidades pertenecen las familias de los niños y 
niñas que asisten a los jardines, y qué necesidades y expectativas tienen estas comunidades respecto 
de la educación de sus hijos e hijas. 
  Por último, en cuanto a las relaciones entre educadoras y miembros de comunidades 
mapuche, nos parece que las alianzas podrían mejorar su colaboración si: a) se realizaran talleres de 
encuentro en que se discutan temas más allá de educación y se compartan historias, canciones, 
cuentos y comida tradicional para fomentar la confianza ; b) se ampliara la red de colaboración 
incluyendo no solo a los antiguos de las comunidades mapuche, sino que también jóvenes mapuche, 
familias mapuche, profesionales mapuche y otros líderes locales que deseen ser voluntarios en los 
jardines, c) se planifique en conjunto un calendario de actividades que incluya tanto las propuestas de 
la comunidad mapuche como de las educadoras de párvulo. 
 
Implicaciones para Otros Contextos de Educación Intercultural Bilingüe  
Estudios en América Latina y el Caribe (Loncon & Hecht, 2011) dan cuenta de que los 
pueblos originarios en Chile comparten desafíos similares en distintos niveles de enseñanza al interior 
de la EIB. A nivel latinoamericano, pueblos originarios buscan y demandan más participación en la 
educación de sus niños y niñas. Asimismo, la falta de preparación de profesores y educadores 
respecto de lenguas y culturas indígenas es una problemática que enfrentan los pueblos originarios de 
Latinoamérica y el mundo. Es por ello que el estudio que aquí se presenta es relevante no solo a nivel 
del contexto local sino que también a un nivel continental ya que reflejan obstáculos e impedimentos 
transversales. Cartografiar los puntos comunes nos ayudaría en el futuro a compartir soluciones y 
avances entre las distintas experiencias.  
Los resultados respecto de estas alianzas y la participación de las ELCIs en el sistema 
escolar también podrían relacionarse con las experiencias de otros países (por ejemplos, Nueva 
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Zelanda, Estados Unidos y Canadá) donde mentores indígenas colaboran en escuelas y universidades 
para preservar las lenguas y culturas originarias. Por último, este estudio espera aportar y dialogar con 
el campo de investigación que concibe diferentes espacios educativos como zonas de contacto en la 
que se encuentran diferentes grupos y culturas (Askins & Pain, 2011; McDowell 2010). 
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